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Resumen
El objetivo de este estudio fue comprobar el poder de predicción del soporte de autonomía, los media-
dores psicológicos y la motivación académica autodeterminada sobre las competencias básicas. Se uti-
lizó una muestra de 405 estudiantes adolescentes con edades comprendidas entre los 12 y 16 años a los 
que se les midió el soporte de autonomía, las necesidades psicológicas, la motivación autodeterminada 
y las competencias básicas. Los resultados apoyaron la estructura unifactorial y mostraron que la escala 
de competencias básicas era válida y fiable para medir su objetivo. El soporte de autonomía del do-
cente, los iguales, el padre y la madre, los mediadores psicológicos y la motivación académica autode-
terminada predijeron las competencias básicas
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Abstract
The purpose of this study was to examine the prediction that the autonomy supportive, the 
psychological mediators and the academic autodeterminated motivation had in the basic competences. 
A sample of 405 students with ages understood between the 12 and the 16 years was used. It measured 
the autonomy supportive, the basic psychological needs, the academic autodeterminated motivation 
and the basic competences. The results supported the factorial structure and showed that the scale had 
an appropriate validity and reliability to measure the basic competences. The autonomy supportive of 
the teacher, the classmates, the father and the mother, the basic psychological needs and the academic 
autodeterminated motivation predicted the basic competences.
Keywords: Autonomy supportive, psychological mediators, social factors, autodeterminated moti-
vation, basic competences.
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Introducción
El conocimiento de los factores 
sociales y los procesos motivaciona-
les contribuyen a mejorar la perspec-
tiva de éxito en las actividades esco-
lares y a desarrollar en el alumnado 
aprendizajes significativos (Fernán-
dez, Anaya, y Suárez, 2011; Miñano 
y Castejón, 2011; Regueiro, Suárez, 
Valle, Núñez, y Rosário, 2014; Ro-
dríguez, 2009; Tapia, 2005). La socie-
dad demanda que estos aprendizajes 
estén conectados para permitir resol-
ver situaciones cotidianas y promo-
ver estudiantes competentes (Garai-
gordobil y Martínez-Valderrey, 2014; 
García y Martín, 2011; Gil, 2012). La 
inclusión en el marco educativo de las 
competencias básicas presenta un hilo 
conductor común, la transferencia de 
los aprendizajes en desarrollo perso-
nal y social. Según Blázquez (2009), 
toda competencia deberá aplicarse en 
un amplio abanico de contextos, ob-
tener resultados de alto valor perso-
nal y social y permitir superar con 
éxito exigencias complejas. Para ello, 
las competencias tienen carácter tras-
versal e intentan en cada materia es-
colar dar respuesta a variables com-
portamentales, cognitivas y afectivas 
(Boyatzis, Goleman, y Hay/McBer, 
1999; Boyatzis, Goleman, y Rhee, 
2000; Cherniss, 2000; Coombs-Ri-
chardson, 1999; Saarni, 1998; Zins, 
Elias, Greenberg, y Weissberg, 2000). 
La adquisición de las competencias 
básicas se ha convertido en objeto de 
estudio fundamental dentro del marco 
escolar por la preocupación de acer-
car valores, emociones, conocimien-
tos y motivaciones que permitan al 
alumnado resolver los problemas que 
presenta cada situación (Monarca y 
Rappoport, 2013; Stiefel, 2008).
Según Vallerand (1997) las con-
secuencias que permiten favorecer 
el comportamiento, la cognición y la 
afectividad pueden depender de los 
factores sociales en los que se desen-
vuelve el estudiante. Uno de estos de-
terminantes sociales es la forma en 
que el estudiante percibe el apoyo a 
la autonomía que prestan docentes, 
padres e iguales. Así, las motivacio-
nes de los diferentes grupos sociales 
permiten elegir, reducir la presión en 
la actuación y en el control externo de 
la conducta (Cerezo, Casanova, De la 
Torre, y Carpio, 2011; Hagger et al., 
2007; Hernando, Oliva, y Pertegal, 
2012; Standage, Duda, y Ntoumanis, 
2006) que implica regular el compor-
tamiento atendiendo a los intereses y 
valores establecidos por el propio es-
tudiante (Bartholomew, Ntoumanis, 
y Thogersen-Ntoumani, 2009). De 
modo que Ryan y Deci (2000) apun-
taron a la frustración de la sensación 
de autonomía como responsable de 
la falta de satisfacción en la vida. 
A este respecto, los hijos de padres 
que promueven la autonomía y rela-
tivizan el control firme, experimen-
tan mejor ajuste y competencia so-
cial (Allen, Hauser, Eickholt, Bell, y 
O’Connor, 1994; Oliva, 2006). Mien-
tras, los que utilizan estrategias de 
control psicológico que dificultan el 
desarrollo de la autonomía, muestran 
mayores problemas de conducta (Pa-
rra y Oliva, 2006). En relación a las 
diferentes percepciones que los ado-
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lescentes muestran del padre y la ma-
dre, el estilo educativo empleado por 
éstos parece condicionar la existencia 
de una mayor o menor comunicación 
(Fernández, Linares, y Ernest, 2012; 
Montañés, Bartolomé, Montañés, y 
Parra, 2008; Rodrigues, Veiga, Fuen-
tes, y García, 2013). Concretamente, 
el estilo de la madre se caracteriza 
por la percepción de una mayor cer-
canía emocional y afectiva, mientras 
que la comunicación con el padre se 
centra más en las normas de la fa-
milia y la vida futura (Parra y Oliva, 
2002). La autonomía percibida se ha 
relacionado con el grado en que los 
padres explican a los hijos las razo-
nes de sus conductas, por el contrario, 
la falta de explicaciones suele causar 
efectos negativos en el desarrollo de 
la autonomía (Moraleda, 1994). El 
modo de conducta que el adolescente 
aprende en la relación con los pa-
dres se transfiere a la relación con los 
iguales, de tal forma que el apoyo a 
la autonomía de los padres presenta 
una relación positiva con el apoyo a 
la autonomía de los iguales (Iborra, 
Tomás, y Serra, 2009; Meeus, Oos-
terwegel, y Vollebergh, 2002; Zaca-
rés et al., 2009).
En este sentido, el estilo docente 
que facilita la autonomía del estu-
diante, ha tomado gran relevancia en 
las investigaciones de las últimas dé-
cadas (Bieg, Backes, y Mittag, 2011; 
Halusic y Reeve, 2009; McLachlan y 
Hagger, 2010; Conde, Sáenz-López, 
y Moreno-Murcia, 2012; Oğuz, 2013; 
Reeve, 2009; Reeve et al., 2014; 
Sheldon, Abad, y Omoile, 2009; Su y 
Reeve, 2011). Este ambiente de apren-
dizaje estimula los recursos motiva-
cionales internos del estudiante y ob-
tiene beneficios respecto a los estilos 
más controladores (Reeve y Tseng, 
2011; Sierens, 2010), mayor com-
petencia percibida (Deci, Schwartz, 
Sheinman, y Ryan, 1981), motiva-
ción intrínseca (Reeve, Nix, y Hamm, 
2003; Ryan y Grolnick, 1986), crea-
tividad (Koestner, Ryan, Bernieri, y 
Holt, 1984), aumento de la compren-
sión conceptual (Benware y Deci, 
1984), mayor compromiso (Reeve, 
Jang, Carrell, Barch, y Jeon, 2004), 
emocionalidad positiva (Patrick, Skin-
ner, y Connell, 1993), un mejor rendi-
miento académico (Boggiano, Flink, 
Shields, Seelbach, y Barrett, 1993) y 
mayor persistencia académica, en lu-
gar de abandono de los estudios (Va-
llerand, Fortier, y Guay, 1997).
Partiendo de la teoría de la auto-
determinación (TAD; Deci y Ryan, 
1985, 1991), Vallerand (1997) estu-
dió cómo los factores sociales podían 
favorecer o impedir la motivación se-
gún la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas de competencia, 
autonomía y relación con los demás. 
Los factores sociales se han relacio-
nado con la motivación autodeter-
minada, aquella donde el control del 
comportamiento depende del esfuerzo 
de la persona por sentirse el origen 
de la acción (Deci y Ryan, 1991). De 
forma que los factores sociales pue-
den contribuir o dificultar la satisfac-
ción de las necesidades psicológicas 
(Diseth, Danielsen, y Samdal, 2012; 
Domènech y Gómez, 2011) y promo-
ver formas de motivación autodeter-
minadas que conllevan consecuencias 
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cognitivas, afectivas y de comporta-
miento positivas (Vallerand, 2007).
Según la TAD, los contextos so-
ciales que trasmiten sentimientos de 
competencia favorecen la motiva-
ción intrínseca cuando van acompa-
ñados de la sensación de autonomía 
(Moreno-Murcia y Vera, 2011; Sán-
chez-Oliva, Viladrich, Amado, Gon-
zález-Ponce, y García-Calvo, 2014). 
Diferentes investigaciones (Ryan y 
Conell, 1989; Vallerand, Blais, Brière, 
y Pelletier, 1989) mostraron que la re-
gulación identificada e intrínseca de 
la conducta se relacionaba con la per-
cepción de autonomía y satisfacción 
del estudiante en la clase, mientras la 
regulación externa e introyectada es-
taban relacionadas con la percepción 
de control e ansiedad.
El objetivo de este trabajo consis-
tió en comprobar el poder de predic-
ción que tenía el soporte a la autono-
mía, los mediadores psicológicos y la 
motivación académica autodetermi-
nada sobre las competencias básicas.
Según la TAD y el modelo de 
motivación extrínseca e intrínseca de 
Vallerand, se formula la hipótesis que 
el soporte de autonomía, los media-
dores psicológicos y la motivación 
académica autodeterminada predije-




La muestra estuvo compuesta por 
405 estudiantes españoles de Educa-
ción Secundaria Obligatoria y Bachi-
llerato, de diferentes centros de en-
señanza públicos de la provincia de 
Alicante (España), de un nivel so-
ciocultural medio. Las edades de los 
participantes estaban comprendidas 
entre los 12 y 18 años (M = 15.40, 
DT = 1.60). La distribución porcen-
tual por sexo fue de 52.34% para las 
chicas (n = 212) y 47.66% para los 
chicos (n = 193). Se utilizó un mues-
treo no aleatorio (Azorín y Sánchez 
Crespo, 1986).
Instrumentos
Soporte de autonomía social del 
docente, la madre, el padre y de los 
iguales. Se empleó una modificación 
de la versión del Learning Climate 
Questionnaire (LCQ) de Williams y 
Deci (1996), traducida y adaptada por 
Núñez, León, Grijalvo, y Martín-Albo 
(2012). Evalúa el apoyo a la autono-
mía en el contexto social por parte del 
docente, del conjunto de iguales y de 
su familia (padre y madre). Consta de 
15 ítems (e.g. «Intenta comprender 
mi punto de vista antes de explicarme 
una nueva forma de hacer las cosas») 
y los mismos son valorados en fun-
ción del encabezado («Mis docentes», 
«Mis amigos…», «Mi madre…», «Mi 
padre»). Se puntúa de acuerdo a una 
escala tipo Likert desde 1 («No se co-
rresponde en absoluto») hasta 7 («Se 
corresponde totalmente»). El alfa de 
Cronbach fue de .87 para los docen-
tes, .93 para los iguales, .95 para la 
madre y .95 para el padre.
Mediadores psicológicos. Se uti-
lizó la versión española de la Éche-
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lle de Satisfacción des Besoins Psy-
chologiques en el contexto educativo 
(León, Domínguez, Núñez, Pérez, y 
Martín-Albo, 2011) de Gillet, Rosnet, 
y Vallerand (2008). La escala está 
compuesta por 15 ítems referidos a la 
competencia académica (e.g. «Tengo 
la sensación de hacer las cosas bien»), 
a la autonomía académica (e.g. «Ge-
neralmente me siento libre para ex-
presar mis opiniones»), y a la rela-
ción con los demás académica (e.g. 
«Me siento bien con las personas con 
las que me relaciono»). Las respues-
tas se establecían en una escala tipo 
Likert que oscilaba de 1 («Totalmente 
en desacuerdo») a 5 («Totalmente de 
acuerdo»). En este trabajo se consi-
deraron todos los mediadores conjun-
tamente y la consistencia interna fue 
de .78.
Motivación académica autode-
terminada. Para medir la motivación 
académica del estudiante se empleó 
la versión española traducida y va-
lidada para la enseñanza secundaria 
(Suárez, 2008) de la Academic Mo-
tivation Scale, High School Version 
(AMS-HS-28) (Vallerand, Pelletier, 
Blais, y Brière, 1992). La escala de 
motivación académica (EMA) está 
formada por 28 ítems, precedidos por 
la frase «¿Por qué vas al instituto?» 
y distribuidos en siete subescalas de 
cuatro ítems cada una: desmotivación 
(e.g. «No sé por qué voy al instituto 
y, sinceramente, no me importa»), 
regulación externa (e.g. «Para po-
der conseguir, posteriormente, un me-
jor salario»), regulación introyec-
tada (e.g. «Porque cuando hago bien 
las tareas en clase me siento impor-
tante»), regulación identificada (e.g. 
«Porque me ayudará a tomar una me-
jor decisión en lo que respecta a mi 
orientación profesional»), motivación 
intrínseca al conocimiento (e.g. «Por-
que mi estudios me permiten seguir 
aprendiendo muchas cosas que me 
interesan»), motivación intrínseca al 
logro (e.g. «Por la satisfacción que 
siento cuando voy superando activi-
dades académicas difíciles») y moti-
vación intrínseca a las experiencias 
estimulantes (e.g. «Porque realmente 
me gusta asistir a clase»). Las res-
puestas se puntuaron de acuerdo a 
una escala tipo Likert de siete pun-
tos, desde 1 («No se corresponde en 
absoluto») hasta 7 («Se corresponde 
totalmente»). Para evaluar la motiva-
ción autodeterminada se utilizó el ín-
dice de autodeterminación (IAD) que 
se ha mostrado como válido y fia-
ble en diferentes trabajos (Chantal, 
Robin, Vernat, y Bernache Asollant, 
2005; Kowal y Fortier, 2000) y se 
calcula con la siguiente fórmula: (2 x 
(MI conocimiento + MI ejecución + 
MI estimulación) / 3) + (ME identi-
ficada) – ((ME externa + ME intro-
yectada) / 2) – (2 x Desmotivación) 
(Valle rand, 1997). Se obtuvo un alfa 
de Cronbach de .87.
Competencias básicas. Se diseñó 
una escala para determinar las com-
petencias básicas del estudiante, te-
niendo en cuenta que la Ley Orgánica 
8/2013, de 9 de diciembre, para la me-
jora de la calidad educativa (LOMCE) 
establece dos competencias básicas 
(lingüística-matemática y científi-
co-tecnológica) y cinco competen-
cias transversales (digital, aprender 
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a aprender, sociales y cívicas, inicia-
tiva y emprendimiento y conciencia 
y expresión cultural). Se compone de 
nueve ítems (e.g. «Ser una persona 
autónoma y con iniciativa personal 
para enfrentarme a los retos y toma 
de decisiones de mi vida») y estaba 
encabezada por el enunciado «¿Lo 
que me están enseñando mis docentes 
en el instituto me permite ser capaz 
de…?». Las respuestas fueron recogi-
das a través de una escala tipo Likert 
de 1 («Totalmente en desacuerdo») a 
7 («Totalmente de acuerdo»). La con-
sistencia interna de esta dimensión 
fue de .82.
Procedimiento
Tras solicitar la autorización 
oportuna a los equipos directivos de 
los centros escogidos (centros de titu-
laridad pública de la provincia de Ali-
cante) así como de los padres/tutores 
de los participantes por ser menores 
de edad, se concretó el periodo de ad-
ministración de los mismos. Los cues-
tionarios se cumplimentaron en ho-
ras de tutoría bajo la supervisión del 
investigador principal. Destacar que 
el tutor o tutora del grupo estaba pre-
sente en el momento de realización 
del mismo. El tiempo requerido para 
rellenar el cuestionario fue de aproxi-
madamente 20 minutos.
Análisis de los datos
Como primer paso, se calcularon 
los estadísticos descriptivos de todas 
las variables objeto de estudio (me-
dias y desviaciones típicas), se ana-
lizó la consistencia interna de cada 
factor mediante el coeficiente de alfa 
de Cronbach y las correlaciones biva-
riadas. Para comprobar la validez de 
contenido de la escala de competen-
cias básicas se llevó a cabo a través 
del coeficiente de validez de conte-
nido (CVc). Para la validez de cons-
tructo se realizaron sendos análisis 
factoriales (exploratorio y confirma-
torio). Se realizó un análisis de re-
gresión lineal por pasos para compro-
bar la predicción de las competencias 
básicas a través del soporte de au-
tonomía, los mediadores psicológi-
cos y la motivación autodeterminada. 
Para el análisis de los datos se utilizó 




Para la validación de contenido, 
los ítems de la escala de competen-
cias básicas fueron analizados por dos 
especialistas en metodología de in-
vestigación y uno en educación se-
cundaria, que puntuaron, en una es-
cala Likert de cinco puntos sobre cada 
ítem, la claridad de lenguaje, perti-
nencia y relevancia teórica. Se deter-
minó el coeficiente de validez de con-
tenido (CVc) utilizando el criterio de 
Hernández-Nieto (2002) y se obtuvo 
un coeficiente de .91, el cual indicó 
que los contenidos propuestos poseían 
una satisfactoria validez y concordan-
cia, según la escala establecida por el 
autor para interpretar diversos inter-
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valos del coeficiente, cuando el CVc 
es igual o mayor a .80 y menor de .90 
la validez y concordancia son satis-
factorias.
Se utilizó una muestra indepen-
diente de 345 estudiantes españoles 
de Educación Secundaria (M = 16.09, 
DT = 1.43) con edades comprendi-
das entre los 14 y 18 años para vali-
dar la escala de competencias bási-
cas. Se realizó un análisis factorial 
exploratorio (Tabla 1) por el método 
de factorización de ejes principales 
con rotación varimax para compro-
bar el factor de primer orden hipote-
tizado. El criterio de rotación varimax 
se centra en simplificar al máximo los 
vectores columna de la matriz de fac-
tores. La simplificación máxima se al-
canza cuando existen 1s y 0s en una 
columna. El método varimax maxi-
miza la suma de varianzas de las car-
gas requeridas de la matriz de fac-
tores. La rotación varimax es la que 
permite obtener unas cargas más ex-
tremas y otras cargas cercanas al 0. El 
interés de esta rotación es que permite 
interpretar los factores más fácilmente 
al indicar una asociación positiva o 
negativa clara entre la variable y el 
factor (o una ausencia de asociación 
si el valor está cercano a 0).
La media KMO de adecuación 
de muestreo obtenida fue de .89 y 
la prueba de esferidad de Bartlett 
(p < .01) evaluó la aplicabilidad del 
análisis factorial de las variables es-
tudiadas con un modelo significativo 
Tabla 1
Análisis Factorial Exploratorio de la Escala de Competencia Social
Ítem Saturación
1. Utilizar adecuadamente el castellano y el valenciano de forma oral y escrita  .65
2. Comunicarme en inglés para poder desenvolverme en diferentes contextos  .60
3. Realizar operaciones básicas y de razonamiento matemático para resolver pro-
blemas en la vida cotidiana y académica  .67
4. Analizar, interpretar y obtener conclusiones personales sobre la salud y los 
avances científicos y tecnológicos  .68
5. Hacer uso de los recursos tecnológicos para resolver problemas reales de forma 
eficiente  .66
6. Expresar mis ideas y respetar las de los demás  .70
7. Conocer y valorar las distintas manifestaciones culturales o artísticas  .66
8. Continuar aprendiendo de forma eficaz y autónoma al finalizar mis estudios, 
sabiendo utilizar adecuadamente técnicas de estudio  .75
9. Ser una persona autónoma y con iniciativa personal para enfrentarme a los re-
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Tabla 2
Análisis Factorial Confirmatorio. Peso de Regresión Estandarizado y Error
Ítem Peso de regresión Error
1. Utilizar adecuadamente el castellano y el valenciano de forma oral y 
escrita .66 .44
2. Comunicarme en inglés para poder desenvolverme en diferentes contextos .60 .36
3. Realizar operaciones básicas y de razonamiento matemático para re-
solver problemas en la vida cotidiana y académica .65 .42
4. Analizar, interpretar y obtener conclusiones personales sobre la salud 
y los avances científicos y tecnológicos .64 .41
5. Hacer uso de los recursos tecnológicos para resolver problemas reales 
de forma eficiente .72 .33
6. Expresar mis ideas y respetar las de los demás .68 .51
7. Conocer y valorar las distintas manifestaciones culturales o artísticas .77 .47
8. Continuar aprendiendo de forma eficaz y autónoma al finalizar mis 
estudios, sabiendo utilizar adecuadamente técnicas de estudio .72 .60
9. Ser una persona autónoma y con iniciativa personal para enfrentarme 
a los retos y toma de decisiones de mi vida .66 .44
(aceptando la hipótesis nula). Tras el 
análisis, los ítems quedaron agrupa-
dos en un único factor con un auto-
valor por encima de 1.00 (4.07) y una 
varianza total explicada del 45.30%.
Para tratar de confirmar la estruc-
tura factorial obtenida se realizó un 
análisis factorial confirmatorio (Ta-
bla 2) tomando como base las nueves 
medidas observadas en un único cons-
tructo latente (Anderson y Gerbing, 
1988). Se utilizó el procedimiento es-
tándar de máxima verosimilitud (ML) 
con las correcciones de Yuan-Bentler 
(MLR) ya que es habitual en las cien-
cias sociales desviaciones de la nor-
malidad multivariada que, utilizando 
el método de estimación ML, aumen-
tan el valor de χ2 e infraestiman el de 
los errores típicos (Finney y DiSte-
fano, 2006). El modelo de medida se 
fundamentó en las competencias bá-
sicas (LOMCE), para el que se con-
sideraron una serie de índices de bon-
dad de ajuste. Así, los índices (Tucker 
y Lewis, 1973), que se emplearon 
para evaluar la bondad del modelo de 
medición fueron: χ2, χ2/gl, RMSEA 
(Root Mean Square Error of Aproxi-
mation), RMSR (Root Mean Square 
Residual) y los índices incrementa-
les (IFI, CFI y TLI). Estos índices de 
ajuste son considerados aceptables 
cuando el χ2/gl es inferior a 5, los ín-
dices incrementales (NFI, IFI, CFI y 
TLI) son superiores a .90 y los índices 
de error (RMSEA y RMSR) son infe-
riores a .05 (Hu y Bentler, 1999).
Los pesos factoriales estandari-
zados obtenidos oscilaron entre .60 
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Tabla 3
Media, Desviación Típica y Correlaciones de Todas las Variables
Variable M DT R α 1 2 3 4 5 6 7
1. S. de autonomía 
del docente 4.24 1.28 1-7 .87 — .32** .24** .23** .19** .30** .31**
2. S. de autonomía 
de iguales 5.36  .98 1-7 .93 — — .48** .42** .15** .23** .23**
3. S. de autonomía 
de la madre 5.53 1.18 1-7 .95 — — — .50** .17** .29** .33**
4. S. de autonomía 
del padre 5.33 1.28 1-7 .95 — — — — .12** .23** .24**
5. Mediadores psi-
cológicos 3.97  .49 1-5 .78 — — — — — .42** .36**
6. Motivación aca-
démica 4.75 4.06 1-7 .87 — — — — — — .51**
7. Competenc ias 
básicas 4.50 1.01 1-7 .88 — — — — — — —
Nota. *p < .05. **p < .01. S = Soporte.
y .77. Mientras que el error de los 
ítems osciló entre .38 y .60. Se ob-
tuvieron resultados adecuados: χ2/
gl = 4.67; NFI = .91; CFI = .93; 
IFI = .93; TLI = .91; RMSEA = .08; 
SRMR = .04.
Se llevó a cabo un análisis de la 
consistencia interna a través del coe-
ficiente alfa de Cronbach. Los resul-
tados mostraron un coeficiente alfa 
de .88. La fiabilidad compuesta fue 
de .89 y la varianza media extractada 
presentó un valor de .61.
Análisis descriptivos y de correla-
ciones bivariadas
La Tabla 3 presenta la media, des-
viación típica y correlaciones de las 
variables estudiadas.
Los estudiantes asignaron una 
mayor puntuación al soporte de au-
tonomía de la madre seguido del so-
porte del padre, de los iguales y el 
docente. Los mediadores psicológicos 
presentaron una media de 3.97. La 
media del índice de motivación aca-
démica autodeterminada fue de 4.75. 
La dimensión competencias básicas 
presentó una media de 4.5. Todas las 
variables correlacionaron positiva y 
significativamente entre sí.
Análisis de regresión lineal
En la Tabla 4 se presenta el aná-
lisis de regresión lineal de las compe-
tencias básicas a través del soporte de 
autonomía, mediadores psicológicos y 
motivación autodeterminada.
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Tabla 4
Análisis de Regresión Lineal de Predicción de las Competencias Básicas a Través del 
Soporte de Autonomía (Docente, Iguales, Madre y Padre), Mediadores Psicológicos y 
Motivación Autodeterminada
 Β SEΒ β ∆R2
Primer paso 2.16 .28 .14**
Soporte de autonomía (docente, iguales, madre y padre)  .45 .05 .38**
Segundo paso  .12 .41 .22**
Soporte de autonomía (docente, iguales, madre y padre)  .37 .05 .31**
Mediadores psicológicos  .61 .09 .29**
Tercer paso 1.44 .41 .32**
Soporte de autonomía (docente, iguales, madre y padre)  .25 .05 .21**
Mediadores psicológicos  .33 .09 .16**
Motivación autodeterminada  .09 .01 .37**
Nota. *p < .05. **p < .01.
En el primer paso del análisis de 
regresión lineal, las competencias bá-
sicas fueron predichas positivamente 
por el soporte de autonomía del do-
cente, de los iguales y de la madre y 
del padre con un 14% de la varianza 
explicada. En el segundo paso, se in-
trodujeron los mediadores psicológi-
cos y junto al soporte de autonomía, 
predijeron positivamente las compe-
tencias básicas con un 22% de va-
rianza explicada. En el tercer paso, 
las competencias básicas fueron pre-
dichas positivamente por el soporte 
de autonomía, mediadores psicoló-
gicos y motivación autodeterminada 
con un 32% de la varianza explicada 
(Tabla 3).
Discusión
Este estudio analizó la predicción 
que el soporte a la autonomía, los 
mediadores psicológicos y la motiva-
ción académica autodeterminada te-
nía sobre las competencias básicas, 
así como la validación de esta última 
escala. En relación al primer objetivo, 
los resultados del análisis de regresión 
revelaron que el apoyo a la autonomía 
del docente, los iguales, el padre y la 
madre, la satisfacción de las necesida-
des psicológicas básicas y la motiva-
ción académica autodeterminada pre-
dijeron las competencias básicas en el 
estudiante. Correlacionando todas las 
variables de forma positiva entre sí.
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Los análisis de contenido facto-
rial exploratorio y confirmatorio mos-
traron que la nueva escala medía el 
constructo «percepción de competen-
cias básicas en Educación Secunda-
ria» adecuadamente. La validez de 
constructo indicó un buen ajuste de 
los índices para el modelo de un fac-
tor compuesto por nueve ítems. La 
consistencia interna de la escala es-
tuvo por encima del valor alfa de 
Cronbach recomendado de .70 (Nun-
nally y Bernstein, 1994), lo que indica 
que cada uno de los reactivos de la es-
cala mide de manera similar.
Trabajos previos (García, De la 
Torre, De la Villa, Cerezo, y Casa-
nova, 2014; Grolnick, Benjet, Ku-
rowski, y Apostoleris, 1997; Grolnick, 
Ryan, y Deci, 1991; Pérez, Betancort, 
y Cabrera, 2013; Reeve, Bolt, y Cai, 
1999; Vallerand et al., 1997) revela-
ron que el soporte de autonomía de 
padres y docentes tenía una relación 
positiva con la competencia acadé-
mica y con altos niveles de aprendi-
zaje autodeterminado percibido, rela-
cionándose con una mayor sensación 
de competencia y autonomía en los 
estudiantes. Estos resultados son si-
milares a aquellos donde el apoyo a 
la autonomía del estudiante conduce 
a un mayor compromiso en una ac-
tividad, inicialmente sin interés que 
aumenta los sentimientos de autode-
terminación y por ende, la motivación 
intrínseca (Deci, Eghrari, Patrick, y 
Leona, 1994; Gagne y Deci, 2005; 
García-Ros y Pérez-González, 2011; 
Miñano y Castejón, 2011; Schraw, 
Flowerday, y Lehman, 2001). En este 
sentido, la percepción de apoyo aca-
démico brindado por los agentes so-
ciales (padres, profesores e iguales) 
puede influir positivamente en la per-
cepción que tienen los estudiantes so-
bre su relación con los demás, sus 
competencias y la autonomía en el 
ámbito académico (Nunes, Bodden, 
Lemos, Lorence, y Jiménez, 2014; 
Vallerand et al., 1997).
Estos resultados acercan la po-
sibilidad de ofrecer a los estudiantes 
un estilo de enseñanza basado en la 
planificación conjunta de su auto-
nomía. En este caso, la orientación 
motivacional del estudiante se di-
rige hacia el interés por la actividad 
y la regulación del comportamiento 
se realiza por factores internos, favo-
reciendo la motivación intrínseca y 
el aprendizaje significativo en el de-
sarrollo de las competencias básicas 
(Reeve, Ryan, Deci, y Jang, 2008). 
La importancia que el soporte de au-
tonomía de los distintos agentes so-
ciales parece tener en la consecución 
de las competencias básicas podría 
guiar la actuación didáctica del pro-
fesorado. La participación conjunta, 
dirigida y coordinada de los agen-
tes sociales en el proceso educativo 
se hace, si cabe, más necesaria. En 
consonancia, nuevos retos esperan 
a la intervención de la administra-
ción educativa y el centro educativo 
en el desarrollo de las competencias 
básicas para permitir la implicación 
de los agentes sociales en el proceso 
educativo del alumnado.
Entre las limitaciones que pre-
senta el estudio, indicar que la vali-
dación de una escala debe tener con-
tinuidad en el tiempo, la utilización 
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de diferentes muestras y más estu-
dios que comprueben la validez y fia-
bilidad de estos resultados. De igual 
forma, la estructura unifactorial de 
la escala debería ser comprobada en 
otros contextos educativos. También 
futuras investigaciones deberían com-
probar los efectos del género y la edad 
sobre los factores objeto de estudio 
y las dificultades que el profesorado 
encuentra en la puesta en práctica de 
técnicas y estrategias de enseñanza 
que favorezcan el clima de apoyo a la 
autonomía, utilizando la participación 
de los agentes sociales en las diferen-
tes materias.
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